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The cultural diversity nowadays demands a teaching commitment so that every student, whatever their 
characteristics and origin may be, are able to choose the best possible education. We set out a research 
project focused on music as a tool that encourages multicultural education inside a preschool classroom 
in Segovia (Spain). We chose a case study as the methodological design, which is included inside the qua-
litative-interpretative approach. In order to fulfill the investigation, an intervention project was created and 
designed so that we could collect information through interviews (conversations with the childhood), active 
observation, media resources, the class journal and the researcher journal. From the results’ triangulation, 
an analysis and discussion were made, and we observed that music in multiculturalism contexts leaded to 
certain behaviors and attitudes as respect, acceptance of differences, positive interactions between stu-
dents or more participation in the activities.  
La diversidad cultural exige hoy en día un compromiso pedagógico para que cada alumno, sean cuales 
sean sus características y su origen, pueda elegir la mejor educación posible. Hemos puesto en marcha 
un proyecto de investigación centrado en la música como herramienta que fomenta la educación mul-
ticultural dentro de un aula de infantil en Segovia (España). Se eligió un estudio de caso como diseño 
metodológico, que se incluye dentro del enfoque cualitativo-interpretativo. Para llevar a cabo la investiga-
ción, se creó un proyecto de intervención educativa diseñado para que pudiéramos recoger información 
a través de entrevistas (conversaciones con la infancia), observación activa, recursos interactivos, el diario 
de la clase y el diario del investigador. A partir de la triangulación de los resultados, se realizó un análisis 
y discusión, y se observó que la música en contextos multiculturales conducía a ciertos comportamientos 
y actitudes como el respeto, la aceptación de las diferencias, las interacciones positivas entre los alumnos 
o una mayor participación en las actividades.   
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MARCO TEÓRICO 
La diversidad cultural 
La diversidad, en términos generales, es algo 
innato en los seres humanos, dado que no solo 
hablamos del ámbito social o cultural, sino del 
biológico, el psicológico y otros muchos as-
pectos de diferenciación entre humanos. Con-
cebimos la diversidad de la misma manera 
que Amaro (2014), como una característica 
humana valiosa y necesaria para mejorar y 
adaptarse, tanto individual como socialmente, 
además de comprender que “la singularidad 
de cada individuo es un producto natural de la 
socialización” (Gimeno, 2002, p. 55). Ahora 
bien, si nos centramos más en nuestro ámbito 
de estudio, también podemos concebir la di-
versidad cultural como un hecho: “existe una 
gran variedad de culturas que es posible dis-
tinguir rápidamente a partir de observaciones” 
(UNESCO, 2009, p. 3). Si avanzamos en esta 
línea y nos centramos en el ámbito educativo, 
“la diversidad cultural no tenemos que apor-
tarla los maestros o los libros, viene con los 
alumnos, la llevan consigo: es su ser y su que-
hacer, es su vida” (Besalú, 2006, p. 11). Así, 
una de las dimensiones de la diversidad de los 
seres humanos es la cultural, es un fenómeno 
que se presenta tanto en el mundo como en 
las aulas de forma natural. Incluso hay autores 
como Barth (2002) que hablan de la cultura 
o diversidad cultural de las escuelas, enraiza-
da e increíblemente resistente al cambio, que 
influye más en los alumnos que cualquier ley 
educativa. 
La diversidad cultural alcanza su máximo ex-
ponente en cada individuo (Guilherme, 2000), 
por lo que comprendemos que cada persona 
es quien elige cómo vivir dentro de la socie-
dad, adoptar unos valores u otros, alejarse 
más o menos de su cultura o culturas de ori-
gen... pero más importante que este hecho es 
lo que nos empuja a hacerlo, y es que “quere-
mos vivir a nuestro modo y pensar por nuestra 
cuenta. La singularidad de cada individuo es 
un producto natural de la socialización” (Gi-
meno, 2002, p. 55). Esta socialización o inte-
racción con los demás es lo que permite que 
cada persona conforme su propia manera de 
interpretar el mundo para vivir dentro del mis-
mo y entendemos que la singularidad (ya sea 
cultural o de cualquier otra clase) es algo va-
lioso y que debe ser aceptada en las socieda-
des que se hacen llamar democráticas (Berry, 
2005). 
La música como manifestación de la 
diversidad cultural 
Ante la idea comúnmente extendida de que la 
música es el lenguaje universal de la huma-
nidad, Elliott (1989), en una de sus clásicas 
obras, sostiene justo lo contrario: “people do 
not immediately understand, appreciate, or en-
joy the musics of other cultures” (p. 13). La mú-
sica forma parte de la cultura, y al tratarse de 
un fenómeno multicultural, para comprender 
y apreciar las diferentes manifestaciones musi-
cales, conviene conocer y reconocer los valo-
res subyacentes de la diversidad cultural. Nu-
merosos autores nacionales (Bernabé, 2012, 
2014; Botella, Fernández, Minguez, & Martí-
nez, 2015; González, 2010) e internacionales 
(Merriam, 1964; Barrett, 2016; Elliott, 1990; 
Joseph, 2012), corroboran la indisolubilidad 
de la música y la cultura, considerando la mú-
sica como un elemento propio de la diversidad 
cultural y de la identidad de los pueblos. “No 
se conoce ningún pueblo que no se exprese 
musicalmente, ni ninguna persona que no se 
vea afectada, de una u otra manera, por el 
hecho musical” (González, 2010, p. 20).  El 
estudio de la etnomusicología también ha ayu-
dado a tratar temas como la educación para 

















































la comprensión de las diferencias étnicas, la 
resolución de conflictos y la tolerancia a las 
minorías, entre otros (Nettl (2013). 
Así, podemos afirmar que “el poder encultu-
rador de la música no radica tanto en aquello 
que refleja una partitura sino en su realización, 
es decir, en el conjunto de prácticas sociales 
que constituyen su performance y todo lo que 
la envuelve” (Martí, 2003, p. 55). La música 
entendida culturalmente no solo es una serie 
de “sonidos específicos”, sino todo lo que en-
vuelve el propio proceso creador y artístico, 
porque, además, “in music, you not only are 
producing notes and melodies” (Lortat-Jacob, 
2006, p. 91), “rather you are learning of peo-
ple’s lives, their history and culture” (Joseph, 
2012, p. 11). Si unimos estas ideas con el 
concepto de cultura, se hacen más evidentes 
las características de flexibilidad y cambio per-
manente presentes en la definición de cultura, 
ya que la variabilidad del hecho musical hace 
más visible dentro de este campo el cambio de 
significaciones culturales constantes. La músi-
ca, al reafirmarse como manifestación cultu-
ral, es susceptible de interpretarse como otro 
de los elementos que originan una separación 
o distinción entre culturas, y, por tanto, entre 
personas.  
La educación musical en perspectiva 
intercultural 
La importancia de un contacto (no esporádi-
co) del alumnado con música proveniente de 
diversas partes del mundo, con diferentes esti-
los, idiomas, instrumentos, formas musicales… 
Vuoskoski, Clarke, & DeNora (2016) demues-
tran que la escucha de música de una cultu-
ra particular puede incrementar las actitudes 
positivas ante esa cultura de manera práctica-
mente inmediata, por lo que esta exposición 
continuada y variedad en la selección de obras 
musicales en el aula potencia el entrenamiento 
en audición musical. Este contacto, es decir, la 
escucha de música variada o la utilización en 
el aula de piezas musicales que se alejen del 
ámbito cercano del alumnado, resulta espe-
cialmente interesante cuando existe variedad 
cultural (Nethsinghe, 2012). De este modo, se 
pueden aprovechar los diferentes conocimien-
tos, intereses y motivaciones de los alumnos 
y realizar un reconocimiento de las diferentes 
culturas existentes en el aula a través de la mú-
sica (González Ben, 2018). 
Botella et al. (2015) o Pérez-Aldeguer (2013), 
centran su atención en las canciones y en la 
música popular o tradicional como elementos 
de acercamiento a las culturas, tanto propias 
como ajenas, dado que “permiten buscar la 
convergencia entre diversidad, globalización y 
pluralismo” (p. 69). Hablamos en este caso de 
la música folklórica, propia de las raíces de 
una cultura, en la que se aprecian con mayor 
nitidez sus elementos originales y ayuda com-
prender mejor las características culturales y 
su evolución resultante del contacto con otras 
culturas. No obstante, conviene advertir que el 
tratamiento musical dentro del aula no ha de 
centrarse solo en el folklore, sino que ha de 
mostrar la variedad natural de la música y sus 
componentes a lo largo del tiempo y espacio. 
Esto se traduce en un aumento del reperto-
rio musical del aula que recoja tanto música 
folklórica y tradicional como obras actuales, 
con la mezcla de géneros y características. 
En los momentos de elección del repertorio 
musical del aula, se debe prestar especial 
atención al papel del docente, que debe tra-
bajar como “trabajador cultural” (Lines, 2009) 
y que, como tal, “reconocer el gran alcance de 
la capacidad de la música como fuerza que 
cambia la vida y la crea” (p. 96). Dentro de 
esta responsabilidad, y como sostiene Martí 
(2003), el docente debe ser muy cuidado a 
la hora de presentar las diferentes manifesta-
ciones musicales para no caer en fenómenos 
de exotismo, infravaloración, malentendidos y 
encapsulamiento de los migrantes. Ha de dar 
a conocer todos los estilos musicales posibles 
y de manera lo más natural posible, indepen-
dientemente de su origen. Para lo cual, debe 
contar con una formación adecuada y espe-
cializada, tal y como proponen Wong, Pan & 
Shah (2016). 
METODOLOGÍA 
Diseño de la investigación 
Hemos optado por el diseño de estudio de 
caso para llevar a cabo el proceso de inves-
tigación de naturaleza cualitativa (Grandon, 
2011; Yin, 2009). Según Simons (2009) el es-
tudio de caso es una investigación exhaustiva, 
abordada desde múltiples perspectivas de la 
complejidad y de un determinado proyecto, 
política, institución, programa o sistema den-
tro un contexto. El investigador interpretativo 
“understands that research is an interactive 
process shaped by his or her own personal his-
tory, biography, gender, social class, race, and 
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ethnicity, and by those of the people in the set-
ting” (Denzin & Lincoln, 2005, p. 6). Siguiendo 
la clasificación de Stake (2005), este estudio 
de caso es de tipo instrumental, ya que utili-
za el estudio de caso como herramienta para 
profundizar y comprender mejor la temática 
específica determinada por el objetivo general 
de la investigación. Una vez establecidas las 
características principales de nuestro estudio, 
abordamos lo relativo al caso concreto que se 
iba a estudiar y acordamos que el caso se lle-
varía a cabo en un aula de 3º B de Educación 
Infantil del CEIP “Martín Chico” de Segovia 
(España), durante el desarrollo de la propuesta 
de intervención relacionado con la música y la 
interculturalidad.  
Técnicas e instrumentos de obtención 
de datos 
En nuestro caso, las técnicas de obtención de 
datos fueron la entrevista y la observación par-
ticipante, reforzadas por instrumentos como el 
cuaderno de campo, el diario del investigador 
y los recursos audiovisuales (grabaciones de 
audio y vídeo y fotografías). Dentro de nues-
tro contexto de investigación, la observación 
se produjo de manera continua a lo largo de 
la propuesta de intervención y el tipo de ob-
servación fue participante ya que los investiga-
dores adoptaron tanto el rol de docente como 
el de observadores (Spradley, 2016). Otra de 
las estrategias de obtención de datos que uti-
lizamos fue la entrevista, ya que según Stake 
(2005), los investigadores cualitativos tienen 
la oportunidad descubrir y reflejar las múlti-
ples visiones y perspectiva del caso, siendo la 
entrevista el cauce principal para descubrir las 
realidades múltiples. A través de las entrevis-
tas pretendimos estudiar diversas perspectivas 
de la realidad, en concreto, la realidad vivida 
por el alumnado a lo largo de la propuesta 
de intervención. Optamos por utilizar la entre-
vista la semiestructurada. Adaptamos esta téc-
nica al modelo específico de entrevistas que 
se llevaron a cabo en el aula, extraído de la 
tesis doctoral de Elvira Molina (2013) y que 
pasaron a denominarse “conversaciones con 
la infancia”, debido a sus características de es-
pontaneidad y flexibilidad a la hora de dialo-
gar con el alumnado.  
Al tratarse de una investigación dentro de un 
contexto de Educación Infantil, decidimos que 
una de las mejores formas para recoger infor-
mación era la realización de una propuesta 
de intervención que trabajase la temática de 
la educación intercultural a través de la músi-
ca (Grant, 2016). De esta manera podríamos 
introducir al alumnado en las dinámicas que 
pretendíamos estudiar además de conformar-
se la propuesta como un elemento didáctico y 
generador de aprendizaje para el alumnado. 
De forma más específica escogimos la meto-
dología de trabajo por proyectos (Hallermann, 
Larmer, & Mergendoller, 2016) y así se creó el 
proyecto de trabajo que llevó por título: “La 
Rana Musical” (véase tabla 1). El proyecto se 
desarrolló alrededor de un cuento con una te-
mática intercultural que al comienzo de las se-
siones estaba inacabado, por lo que fueron los 
propios niños y niñas los que, con sus ideas, 
aportaciones y acciones, fueron construyendo 
el cuento en cada sesión y actividad. Pretendi-
mos que el cuento uniese y cohesionase el pro-
yecto, además de funcionar como elemento de 
motivación para trabajar temas interculturales 
y musicales. 
Fases Sesiones Actividades
1. Fase de elección o 
propósito
Sesión 1 Actividad 1. La Rana Musical
Actividad 2. ¿Y ahora qué hacemos? 
Sesión 2 Actividad 3. Salto “musimágico”
Actividad 4. En busca de las diferencias 
Tabla 1
Fases, sesiones y actividades del proyecto didáctico 
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Fases Sesiones Actividades
2. Fase de preparación o 
planificación
Sesión 3 Actividad 5. Y ahora… ¿Quiénes somos? 
Actividad 6. Nuestro mapamundi 
Sesión 4 Actividad 7. ¿Quién me ayuda a quitarme los miedos? 
Sesión 5 Actividad 8. Música ¿cuál es tu casa? 
Actividad 9. Aprendices de lutieres
3. Fase de ejecución
Sesión 6 Actividad 10. Un tren hacia África  
Actividad 11. Bingo musical de las pajitas
Sesión 7 Actividad 12. ¿En la calle 23 o 24? 
Actividad 13. Orquesta del olvido
Sesión 8 Actividad 14. Preparados para acelerar 
Actividad 15. Nuestra propia música
Sesión 9 Actividad 16. “Relajabaile” 
Actividad 17. Lectores musicales
Actividad 18. ¿Y si ahora componemos? 
Sesión 10 Actividad 19. Cocinamos con Brahms
Actividad 20. El ritmo del pañuelo mágico
Sesión 11 Actividad 21. Masajes arábicos 
Actividad 22. 1º Ensayo  
Sesión 12 Actividad 23. Pintores musicales 
Sesión 13 Actividad 24. Ranking musical 
4. Fase de evaluación
Sesión 14 Actividad 25. Bienvenidos personajes 
Actividad 26. Baile de las estatuas fotográficas
Actividad 27. Ensayo general
Actividad 28. ¡Ya están aquí!
Sesión 15 Actividad 29. ACTUACIÓN FINAL
Actividad 30. ¿Qué hemos aprendido? 
Fuente: Elaboración propia

















































También describimos brevemente la clase con-
creta en la que se realizó la propuesta de inter-
vención, sin olvidar la confidencialidad de los 
datos personales del alumnado. En la clase ha-
bía 17 alumnos. En primer lugar, observamos 
cómo la diversidad cultural propia del centro 
se ejemplifica a la perfección en esta aula, ya 
que encontramos alumnado de diferentes re-
giones de Marruecos, España, Honduras, Bul-
garia y Venezuela y que además presentaban 
muchas diferencias a nivel cognitivo, social, 
actitudinal… Esta diversidad se tuvo en cuenta 
a la hora de diseñar el proyecto de trabajo y 
durante la puesta en práctica de este.  
TEMAS DEL CASO 
Antes de exponer los resultados, aclaramos 
cuáles han sido los temas (Stake, 2005) que 
contemplamos para el análisis y posterior ex-
posición de los datos, algunos de los cuales se 
diseñaron previos al trabajo de campo (éticos) 
y otros evolucionaron de los anteriores o sur-
gieron del contacto directo con los participan-
tes, la realidad del caso o su análisis (émicos). 
Los temas de la investigación se formularon 
como preguntas temáticas de manera que se 
transformaran en asertos en los apartados fi-
nales de resultados y conclusiones (Yin, 2009). 
Tenemos en cuenta además que, en un pro-
yecto de investigación cualitativa, como sostie-
ne Stake (2005), los temas aparecen, crecen y 
perecen, por lo que exponemos por medio de 
la tabla 2 el desarrollo de estos a lo largo de 
la investigación.
Educación y Pedagogía
LA MÚSICA COMO VEHÍCULO PARA LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL EN INFANTIL: UN ESTUDIO DE CASO
Utilizamos como recursos audiovisuales las 
grabaciones de vídeo y audio, así como las 
fotografías con el fin de mostrar una perspecti-
va diferente y detallada de la realidad que fue 
observada por la investigadora. Para la utiliza-
ción de estos recursos se tramitaron las solici-
tudes y autorizaciones pertinentes, tanto de la 
Dirección Provincial de Educación de Segovia, 
como del centro y las familias.  En relación con 
los criterios éticos, se solicitó autorización a la 
Administración educativa competente, al cen-
tro educativo y a las familias (consentimiento 
informado).  
DESCRIPCIÓN DEL CASO 
Como primera aproximación al caso, nos 
acercamos al contexto educativo en el que se 
encuadra la realidad estudiada. Hablamos así 
del centro escogido para llevar a cabo la pro-
puesta de intervención que fue colegio público 
“Martín Chico” ubicado en San Lorenzo, uno 
de los barrios de Segovia. En la actualidad, el 
barrio de San Lorenzo está habitado por una 
mayoría de familias con un nivel socioeconó-
mico medio-bajo. Dentro de esta comunidad 
encontramos un gran número de familias mi-
grantes, de procedencia marroquí o búlgara 
mayoritariamente y que aportan más diversi-
dad a la que ya existía en el centro. Esta diver-
sidad cultural fue uno de los motivos por los 
que el centro decidió transformarse en Comu-
nidad de Aprendizaje en el curso 2014/2015 y 
una de las razones por las que escogimos este 
centro para la investigación. 
Tabla 2
Temas éticos y émicos del estudio de caso 
Temas Éticos Temas Émicos
¿Se observa un cambio de actitudes ante las concepciones 
culturales al usar la música en las actividades? 
¿Cuáles son los comportamientos más significativos cuando se 
usa la música dentro de un contexto de interculturalidad? ¿Y 
cuándo no?
¿El alumnado es consciente de la relación entre la música y las 
culturas?
¿El alumnado es consciente de la relación entre la música y las 
culturas?
¿Cuáles son las actitudes generales del alumnado en relación 
con la música desconocida o ajena?
¿Afecta la procedencia de la música para su aceptación por 
parte del alumnado? ¿Cuáles son los otros factores que condi-
cionan su aceptación?
¿Cómo es la participación del alumnado en las actividades 
musicales?
¿Cuáles son las dinámicas musicales específicas en las que 
existe una mayor participación por parte del alumnado?
¿Existe conciencia o sentimiento de grupo dentro del aula? ¿Influye el trabajo con dinámicas musicales a las relaciones 
sociales e interacciones del alumnado?
¿Hay diferencias a la hora de aceptar la música en relación con 
la forma de presentarla?
¿Se pueden evitar las preferencias del docente en la elección 
del repertorio musical intercultural?
¿Qué dinámicas musicales tienen un mayor potencial para traba-
jar la interculturalidad?
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ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE 
RESULTADOS 
Comenzamos el apartado de resultados a par-
tir de las preguntas temáticas anteriores y vi-
mos cómo evolucionaban durante el trabajo 
de campo (Stake, 2005). Las mismas deriva-
ron en categorías o familias de códigos, que 
permitieron una profundización en el análisis y 
que aparecen presentadas en la tabla 3. Estas 
categorías se conformaron como la base que 
orientó el análisis y organizó la información 
obtenida en el trabajo de campo. No obstan-
te, y debido a la cantidad de información re-
cogida en el trabajo de campo, se precisó de 
una mayor profundización en las categorías y 
se formaron, de este modo, las subcategorías 
o códigos utilizados en el programa de aná-
lisis de datos cualitativos Atlas.ti (Versión 8). 
Así pues, exponemos en la tabla 3 las catego-
rías finales con sus respectivas subcategorías 
o códigos, algunas de las cuales establecimos 
antes del trabajo, con el Atlas.ti, y otras emer-
gieron a partir de un análisis más exhaustivo.
Tabla 3
Formulación de categorías y subcategorías 
Categorías Subcategorías
Previas al análisis de datos Durante el análisis
Actitudes de aceptación o 
rechazo
Aceptación de las diferencias físicas Inclusión del alumnado en las 
dinámicas musicales
Aceptación de las diferencias 
culturales o de ascendencia
Exposición de elementos culturales 
propios
Miedo al colegio
Actitudes ante la música Escucha atenta de la música No rechazo hacia estilos y 
procedencias musicales
Interpretación de cualquier obra 
musical
Influencia de la música en el ánimo
Interés por actividades musicales. 
Participación Participación en las actividades 
musicales
No participación
Participación en las asambleas y 
conversaciones grupales
Relaciones interpersonales Trabajo en equipo Diálogo para resolución de 
conflictos
Ayuda y recepción de ayudas Respeto hacia los compañeros y 
compañeras
Diálogo igualitario Interacciones positivas
Empatía
Contenidos musicale Preferencias musicales Conocimiento de aspectos 
musicales
Agrado/ Gusto por la música 
Docente Imposición de elementos culturales y 
musicales por parte del docente
Aprendizajes docentes
Flexibilidad en el proyecto de 
trabajo
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Ahora bien, como paso previo a la inclusión 
de los documentos en el Atlas.ti, fue necesa-
ria una codificación de estos para su correcta 
organización y posterior citación en el infor-
me final. En la tabla 4 mostramos el proceso 
y justificación de la codificación de los docu-
mentos, también necesaria para la citación y 
el reconocimiento de los documentos. Como 
podemos observar, primero dividimos los do-
cumentos según su tipología (vídeos, fotogra-
fías…) y, en la siguiente columna, presentamos 
una explicación detallada de cada una de las 
partes de la codificación. Finalmente se expo-
ne un ejemplo de cada tipo de codificación 
para que sea más visual.
Tabla 4
Ejemplo de codificación de documentación objeto de análisis
Tipo de documento Modo de codificación Ejemplo de codificación
Vídeos y audios
Tipo de documento/ Día de la sema-
na/Número del día/Mes. Parte de la 
sesión (si procede)
VV23M.1 (Vídeo viernes 23 de marzo. 
Parte 1)
Fotografías
Tipo de documento/ Actividad/ 
Número de actividad. Número de 
fotografía (si procede).
FA8.1 (Fotografía de la actividad 17. 
Nº 1)
Cuadernos y diarios
Tipo de documento/Nº de página. 
Párrafo(s)
CC9.3-5. (Cuaderno de Campo, 
página 9, párrafos 3 al 5)
DI4.2 (Diario de los investigadores, 
página 4, párrafo 2)
También creamos una red más extensa a partir 
de la anterior en la que se incluyeron las dife-
rentes citas que se asociaron a las subcatego-
rías y las relaciones que pudieran establecerse 
entre las citas (véanse figuras 1 y 2). 
Figura 1
Relaciones entre categorías y subcategorías
Figura 2
Leyenda de símbolos y 
colores de la Figura 1
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¿Cuáles son los comportamientos más 
significativos cuando se usa la música 
dentro de un contexto de 
interculturalidad? ¿y cuándo no? 
Como primera de las preguntas temáticas, nos 
referimos a los comportamientos más relevan-
tes en contextos de música e interculturalidad 
para luego poder hacer una comparación con 
los momentos en los que la música no es la he-
rramienta principal para el desarrollo de la ac-
tividad. La primera reflexión se focaliza en los 
cambios en el estado de ánimo del alumnado 
dependiendo del tipo de música que se escu-
chase en el aula. Pudimos observar cómo la 
exposición a diferentes obras musicales provo-
caba cambios en el ambiente general del aula, 
lo que conducía en ocasiones a tener que fi-
nalizar las actividades antes de lo previsto o a 
que tuviesen mayor nivel de concentración en 
otras, tal y como se explica en el cuaderno de 
campo: 
Con respecto a la música, hemos podido com-
probar que es un elemento de activación, que 
poco a poco, y si es música más movida, pro-
voca que los niños y niñas comiencen a descon-
trolarse, al contrario de lo que hacía la música 
de relajación. Comienzan bailando uno o dos 
niños, con un poco de vergüenza porque está la 
cámara, pero al final se olvidan y han acabado 
bailando la mayoría. (CC9.3) 
Estos comportamientos se asociaron al código 
“influencia de la música en el ánimo” en el 
que se identificaron tanto los momentos de re-
lajación (VL16A.2 [00:00-15:020]) como los 
momentos de activación debido a la música 
(VX18A.2 [03:27-04:04] o VJ19A.6 [03:31-
03:50]). 
¿El alumnado es consciente de la 
relación entre la música y las 
culturas? 
La segunda de las preguntas temáticas tiene 
que ver con averiguar si el alumnado era cons-
ciente de la unión indivisible entre la música y 
las culturas. De acuerdo con Barrett (2016), 
Bernabé (2012) o Elliott (1990), la música y 
todo lo que conlleva, supone una manifesta-
ción de aspectos culturales, muchos de ellos 
cercanos a las raíces de las propias culturas, 
pero también refleja, a su vez, los cambios 
culturales constantes a través de la mezcla de 
estilos, variaciones de melodías… Ahora bien, 
¿cuál es percepción de la infancia respecto 
de esta relación? En este sentido, tratamos de 
hallar la respuesta en las actividades didácti-
cas del proyecto, por ejemplo, en la número 8 
“Música ¿Cuál es tu casa?”, de la cual extraji-
mos la siguiente reflexión: 
Al principio ha funcionado muy bien, y hemos 
podido observar como en general no tienen mu-
cha idea de dónde proviene la música, es decir, 
que no identifican las características que pueda 
tener cierto tipo de música de una región o de 
otra, y, de hecho, tienden a confundir la proce-
dencia, porque hay características similares en la 
música de diferentes culturas. (CC8.7) 
Observamos que a lo largo de la actividad 
(VX18A.1-VX18A.2), aunque no distinguieron 
la procedencia de la música, sí que el alumna-
do fue consciente de que venía de algún lugar 
concreto, ya que, para justificar sus eleccio-
nes, se basaban en elementos específicos que 
escuchaban, como el lenguaje, los diferentes 
instrumentos… Como podemos comprobar en 
la figura 4, sí que hubo un resultado en la ac-
tividad que también estuvo condicionado por 
el trabajo en equipo que requería la actividad, 
pero a la hora de comprobar el orden de los 
personajes, hubo que modificar las decisiones 
anteriores. 
Figura 3
Fragmento del vídeo VX18A.1
Figura 4
Fragmento del vídeo VX18A.1

















































mos que para que este sentimiento fuera más 
profundo, debería existir una prolongación en 
el tiempo de este tipo de actividades y expo-
sición a música diversa. Además, como sos-
tiene Belz (2006), “music education students 
should learn to  express  musical ideas from at 
least two different musical cultures, be required 
to perform on a non-Western instrument and 
study non-Western music with a member of that 
culture” (p. 42). 
¿Cuáles son las dinámicas musicales 
específicas en las que existe una 
mayor participación por parte del 
alumnado? 
Esta pregunta temática gira en torno a la par-
ticipación y fue un tema emergente que partió 
del trabajo de campo y se configuró como uno 
de los aspectos más relevantes de la investiga-
ción. Entendimos, a través de la implementa-
ción de la propuesta, que la participación era 
una de las bases para el trabajo intercultural, 
ya que “el resultado de lo que ha de ser la 
inclusión en cada contexto debe surgir de la 
participación de todos los implicados en él” 
(Echeita, 2008, p. 13).  
Así, estudiamos cuáles fueron las actividades 
musicales que provocaron una mayor partici-
pación, lejos de quedarnos en la mera “pre-
sencia” (Echeita & Ainscow, 2011) en las ac-
tividades, sino centrándonos en el papel del 
alumnado en su realización. En primer lugar, 
la participación general en las actividades del 
proyecto fue satisfactoria, tanto en las diná-
micas musicales como en las actividades con 
menos presencia musical, lo que también nos 
indica el grado de motivación hacia el proyec-
to de trabajo y su implicación en el mismo. No 
obstante, si nos centramos en las actividades 
musicales, observamos cómo esta participa-
ción, que era acaparada generalmente por los 
mismos alumnos en las asambleas y otras ac-
tividades, se extendía a todo el alumnado por 
igual. Así corroboramos la idea de Aróstegui 
(2011) cuando afirma que la música tiene la 
posibilidad “para generar espacios de libertad 
y participación más fácilmente que en otros 
ámbitos escolares” (p. 28). 
Si nos centramos en dinámicas concretas, las 
que más favorecieron esta participación fueron 
los bailes y canciones, en las que la influen-
cia general del gran grupo y de la música se 
conformaron como alicientes que favorecieron 
¿Afecta la procedencia cultural de la 
música para su aceptación por parte 
del alumnado? ¿cuáles son los otros 
factores que condicionan su 
aceptación? 
Los niños y niñas mostraban dificultades para 
identificar cada obra musical con su origen, 
pero sí que entendía que la música provenía 
de algún lugar o región específica. Con esta 
pregunta profundizamos lo expuesto anterior-
mente y tratamos de estudiar si las diferentes 
características de la música o su supuesta re-
lación un emplazamiento geográfico, determi-
naban el grado de aceptación o rechazo que 
puedan tener hacia esa música. Para ello nos 
centramos en varias subcategorías, como por 
ejemplo “no rechazo hacia estilos y proceden-
cias musicales”, “interpretación de cualquier 
obra musical”, “preferencias musicales”… Los 
primeros resultados extraídos con la investi-
gación matizaron las teorías de Elliott (1990) 
cuando afirmaba que la gente no solía apre-
ciar la música de otras culturas, puesto que en 
el caso de nuestra investigación observamos 
una realidad diferente: 
Ese es otro punto interesante sobre el que re-
flexionar, y es que, de momento, con lo que lle-
vamos de proyecto, no hemos visto ningún tipo 
de actitud de rechazo hacia ninguna de las obras 
musicales que se han reproducido en el aula. No 
importa si no entienden el idioma, o si no la co-
nocen de antes… si la música les atrae ya es sólo 
música, y con eso bailan y se mueven, y tratan 
de cantar… independientemente de cuál sea su 
procedencia. (CC18.6) 
Para el alumnado de Infantil, la procedencia 
de la música no era un aspecto muy relevante 
y de hecho no mostraban apenas interés en 
descubrir de dónde procedía lo que estaban 
escuchando a no ser que lo recalcara la do-
cente, que era la que explicaba con más de-
tenimiento las diferentes características, como 
se puede ver en la asamblea de la actividad 
21 “El ritmo del pañuelo mágico” (VX25A.3 
[02:55-04:17]) o en las diferentes presenta-
ciones de canciones y bailes. Siguiendo las 
ideas de Vuoskoski, Clarke, & DeNora (2016), 
esta exposición de música tan variada ha po-
tenciado el aprecio de las culturas que se iden-
tificaron con cada una de ellas. A esto se unió 
el agrado que presentaba el alumnado cuan-
do la escuchaba, aunque también entende-
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una mayor implicación personal en las acti-
vidades. Observamos estos comportamien-
tos tuvieron lugar VV20A.4 [06:35-08:43] o 
AV13A [04:07-06:01] en actividades de gran 
grupo, donde los niños y niñas se apoyaban 
entre sí y ese clima favorecía la participación 
de todos ellos. 
¿Influye el trabajo con dinámicas 
musicales a las relaciones sociales e 
interacciones del alumnado? 
Consideramos que la educación intercultural 
repercute y nace de un clima basado en el res-
peto, libre de estereotipos y prejuicios, abier-
ta a todas las opiniones y en el que todas las 
personas se encuentran en una situación de 
igualdad real. Entendemos además que este 
clima debería ser potenciado desde la etapa 
de Infantil a través de las relaciones entre el 
alumnado que puedan producirse tanto den-
tro como fuera del aula. De esta manera, nos 
preguntamos si la música, al entenderse como 
cohesionadora de grupos y favorecedora de 
relaciones interpersonales (González, 2010), 
podría influir en las interacciones del alum-
nado y, en tal caso, cómo serían estas inte-
racciones. Para dar respuesta a esta cuestión 
nos centramos en los códigos incluidos en las 
categorías: “Relaciones interpersonales” y “Ac-
titudes de aceptación y rechazo”. 
Fuimos conscientes de que la música no siem-
pre exige un contacto entre el alumnado, por-
que hay dinámicas de escucha que no precisan 
del mismo, pero según los datos recogidos, la 
mayoría de las dinámicas musicales que se 
llevaron a cabo con la propuesta de interven-
ción, supusieron una mayor interacción entre 
ellos. Necesitaron ponerse en parejas, prever 
los movimientos, fijarse en los demás y realizar 
las coreografías todos juntos… (figura 5). Esto 
concuerda con los resultados del estudio de 
Pérez-Aldeguer (2013) que se centraban en el 
potencial de la música como creadora de inte-
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¿Se pueden evitar las preferencias 
del docente en la elección del 
repertorio musical intercultural? 
En los momentos de interculturalidad y música, 
los docentes tienen un papel de mediadores 
indiscutible y también condicionan en mayor 
o menor medida el funcionamiento de las ac-
tividades, ya que son quienes eligen el reper-
torio y deciden el tipo de dinámicas (Robin-
son, 2010; Wong, Pan & Shah, 2016). Con la 
palabra “preferencias” nos referimos a todo el 
bagaje cultural que acompaña y determina y 
que está presente tanto en el alumnado como 
en el docente (Besalú & Tort, 2009). Al inicio 
proyecto, cuando se planteó de forma general 
su temática, con la toma de decisiones acerca 
de la música y la adecuación de cada obra 
o pieza música a una u otra actividad, hubo 
momentos de duda por parte de la docente 
que se reflejaron en el diario de investigación: 
Tengo ya una idea de lo que quiero hacer, 
pero sigo con las mismas dudas de siempre 
¿Por qué tengo que imponer yo el tema del 
proyecto? Si quiero trabajar desde la intercul-
turalidad ¿cómo hago para superar la barrera 
del docente que se encuentra dentro de la cul-
tura dominante? (DI3.4) 
Hablamos de cultura dominante porque den-
tro del contexto de esta investigación los su-
puestos culturales de la docente se incluyen 
dentro de la cultura más extendida en la zona 
(González Ben, 2018). Nunca olvidamos este 
condicionante y comprendimos que lo nece-
sario no era intentar ser asépticos ante estos 
condicionantes culturales (hecho que por otra 
parte es imposible), sino conocerlos y ser ple-
namente conscientes de las repercusiones que 
las diferentes decisiones pudieran ocasionar al 
ambiente intercultural del aula. Teniendo en 
cuenta esto, la solución a las dudas fue la mez-
cla. Una mezcla ya no solo de procedencias 
sino de estilos: música clásica, ecléctica, ver-
siones de canciones, música actual y folklórica 
a la vez…, siempre teniendo en mente los inte-
reses y las características del alumnado para el 
que iban destinadas (Abril, 2013).  
Además de esta primera reflexión, decidimos 
ampliar el tema de la categoría y referirnos al 
rol docente a la hora de presentar las diferentes 
obras musicales en el aula, ya que intentába-
mos evitar la exotización (Martí, 2003) de las 
diferentes obras musicales, aunque también 
es verdad que en los momentos de asambleas 
se preguntaba más a niños o niñas que lleva-
ban menos tiempo en el aula, o que habían 
Figura 5
Interacciones en la actividad de “Masajes arábigos” 

















































Entendimos que a través de la imitación se po-
día superar la barrera idiomática y utilizar la 
música como un lenguaje alternativo al oral 
(Ortiz & Ocaña, 2004). Este lenguaje alterna-
tivo se mueve por las emociones y a otro nivel 
que es comprendido por todo el alumnado, 
sea cual sea su lenguaje materno.   
CONCLUSIONES 
Esta investigación se ha servido de un proyecto 
de trabajo para comprender la influencia de 
la música en el trabajo de la interculturalidad 
dentro de un aula de Infantil. A partir de la 
triangulación y el análisis de la información, 
hemos comprobado que la música favorece la 
participación y la inclusión del alumnado en 
las actividades, despierta su interés, promueve 
la expresión de singularidades de cada alum-
no y provoca situaciones de interacción entre 
el alumnado. Además, si añadimos el com-
ponente intercultural a este uso de la música 
a través de la exposición de obras musicales 
de diferentes culturas y estilos, del aprendizaje 
de canciones y bailes con características dife-
rentes o de las conversaciones posteriores al 
trabajo musical, observamos que se consigue 
un clima de aceptación de lo desconocido o 
de lo diferente que puede ampliarse al propio 
alumnado, un conocimiento de un repertorio 
más variado (con el interés que eso conlleva 
hacia las diferentes culturas) y una conciencia 
de aula en el que hay espacio para todos y 
todas, en un plano de igualdad mediante el 
reconocimiento de la diversidad.  
Asimismo, no dejamos de lado el trabajo de la 
música de manera implícita, dado que hemos 
podido observar a lo largo del análisis de da-
tos que mientras se ofrecen contenidos inter-
culturales, a la vez están presentes conceptos 
musicales, conocimiento de instrumentos, tan-
to clásicos como específicos de otras culturas, 
entonación de las canciones, ritmo en los bai-
les y pasos coreográficos básicos, y demás as-
pectos incluidos en los objetivos musicales del 
currículum de Educación Infantil. Igualmente, 
con esta investigación hemos podido compro-
bar que la música y las dinámicas musicales 
favorecen la educación intercultural en el aula 
sin dejar de lado el valor que posee esta área 
disciplinar de aprendizaje, además de poten-
ciar valores interculturales de forma natural. 
Como decíamos en apartados precedentes, la 
investigación en educación no puede ser asép-
tica ya que se basa en relaciones y estas no son 
neutrales de ninguna manera. Recordamos las 
emigrado desde otra parte, para que pudieran 
aportar su propia visión de la situación del per-
sonaje (VV23M.2 [3:22-04:23]).  
¿Qué dinámicas musicales tienen un 
mayor potencial para trabajar la 
interculturalidad? 
Esta última pregunta temática viene a ser un 
resumen de las anteriores. Hemos hablado 
de diferentes comportamientos, actitudes de 
aceptación y valoración de lo desconocido, 
participación en las actividades, el rol do-
cente…, para acabar con la definición de las 
dinámicas musicales que pueden permitir un 
mejor trabajo intercultural. Nos encontramos 
con tres dinámicas que sobresalieron por su 
facilidad para favorecer el clima de intercultu-
ralidad en el aula y potenciar el sentimiento de 
grupo del alumnado, algo fundamental para 
la formación de una ciudadanía global (Banks, 
2017, Howard, 2018; Starkey, 2012). 
En primer lugar, tenemos los bailes o danzas, 
que se conforman como una de las dinámicas 
que más resultados relevantes y satisfactorios 
ha aportado a la investigación. Comprobamos 
que, aunque los diferentes bailes realizados 
(Actividades 10, 12, 19, 20 o 26) funcionaron 
igual, todos tenían en común un alto interés 
por parte del alumnado y una participación 
más activa en ellos, cosa que no sucedía con 
otras dinámicas. Esto se referenció en el cua-
derno de campo: “parece que en infantil la 
música funciona bien a través de los bailes, 
ya que al presentar más dinamismo son más 
atractivos que canciones a capella o instru-
mentaciones” (CC27.4), y también se apreció 
con las actividades (VV20A.4 [06:33-08:42], 
VJ19A.6 [01:00-03:33] o VX25A.1 [05:54-
08:05]). 
Biber (2016) y Mark & Madura (2010) mostra-
ron los beneficios que puede aportar la danza 
al alumnado Infantil en cuanto a su desarrollo 
psicomotriz, mental y social, lo que podemos 
añadir a los beneficios de la danza dentro de 
la educación intercultural. En cuanto al papel 
del docente, descubrimos que la manera más 
fácil de enseñar bailes o canciones era a tra-
vés de la imitación o la repetición. Se pueden 
analizar las letras para que les suenen, o ensa-
yar algunos de los pasos, pero hay dos cosas 
claras: que a la primera nunca va a salir lo que 
se espera y que los bailes y canciones mejoran 
con el tiempo y las repeticiones (CC19-20.5). 
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